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a  természettudományos  tudás  diagnosztikus  vizsgálatának modelljében  a 
tanulás  társadalmi  elvárások  szerint  szerveződő dimenziója,  amely a  ter­
mészettudományos  tudás  egyéni  és  társadalmi  relevanciával bíró  elemeit 
foglalja magába. A hangsúlyt a társadalmi hasznosíthatóságra, a különböző 






A  fejezet  első  részében  áttekintjük  az  alkalmazási  dimenzió  elméleti 
hátterét.  Lehetőségeket,  példákat mutatunk  be  a  tudásalkalmazás  iskolai 
és  a  realisztikus  kontextusbeli  tanórai  fejlesztésére,  illetve mérésére. Ezt 
követően az életkori szakaszoknak megfelelően tárgyaljuk a tudásalkalma­
zás értékelésének módszertani kérdéseit. A három tartalmi terület (Élette­
len  rendszerek, Élő  rendszerek,  Föld  és  a  világegyetem)  néhány  témáját 
kiválasztva mutatjuk meg az alkalmazási feladatok jellemzőit, tartalmuk és 
bonyolultságuk változását az életkorral.
3.1. A tudás alkalmazásának elméleti háttere
Az alkalmazási dimenzió elméleti hátterét a természettudományos neve­
lés céljait és alapelveit képviselő természettudományos műveltség értel­
mezése  adja. A  természettudományos  műveltség  modelljeit  részletesen 
bemutattuk  az  előző  kötet  elméleti  fejezetében  (B. Németh és Korom, 
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3.1.1. A természettudományos mûveltség értelmezése






szituációit  hangsúlyozó modelleket  (pl. Bybee,  1997)  és  (3)  a  természet­




Széles  körben  elfogadott,  hogy  a  természettudományos  műveltség 
összetett,  többdimenziós  tudásstruktúra  (Roberts,  2007),  amely  magába 
foglalja a természettudományok legfontosabb fogalmainak, elveinek, mód­
szereinek ismeretét, megértését és alkalmazását, az alkalmazáshoz szüksé­
ges  kompetenciákat,  a  gondolkodás  természettudományos  formáit,  a  ter­
mészettudományos érdeklődést és attitűdöket (Hurd, 1998; Jenkins, 1994). 
Az  elméleti  megközelítések  (Aikenhead, 2007; Gräber,  2000; Holbrook 
és Rannikmae, 2009; Laugksch, 2000; Roberts, 2007) különböző hangsú­
lyokkal,  de  alapvetően ugyanazt  a  társadalmi  elvárást  fogalmazzák meg, 
a mindennapi problémák értelmezését és megoldását támogató, az egyéni 
döntéseket megalapozó  tudást  foglalják elméleti keretbe. A sokféle meg­
határozás  megegyezik  abban,  hogy  a  természettudományos  műveltséget 










2000; Schecker és Parchmann, 2006; Klieme, Avenarius, Blum, Döbrich, 
Gruber, Prenzel, Reiss, Riquarts, Rost, Tenorth és Vollmer, 2003).
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A  PISA­vizsgálatok  (OECD,  2006,  2013)  természettudományosmű­






A  gyakorlatban  használt  tantervekben  és  értékelési  keretekben  a 
különféle  elméleti megközelítések  vagy  azok  kombinációi  jelennek meg 
implicit  (pl.  az  Amerikai  Egyesült  Államok  standardjai,  IEA­vizsgála­
tok  értékelési  keretei),  illetve  explicit  (pl.  az  ausztrál NAP–SL,  a  német 
NBS) módon. A természettudományos műveltséget a mindennapi életben, 
különböző  szituációkban  használható,  a  feladatok  megoldását  lehetővé 
tevő  tudásként  definiálják,  és  a metaforikus  fogalomhasználatot,  az  álta­





lag  kevés  a  háromdimenziós  taxonómia,  amelyben  még  az  alkalmazás 
körülménye, kontextusa is helyet kap (DeBlock, 1975), legismertebb ezek 
közül a PISA (OECD, 2006, 2013).
A  természettudományos  nevelés  nemzeti  standardjai  leginkább  a  tar­
talmi  dimenzióban  különböznek.  Az  ismeretek  rendszerbe  foglalása,  a 




oktatáspolitikai  céloktól. Felfedezhető  a Roberts  (2007)  által  leírt  három 
irányvonal, a természettudományos diszciplínákra fókuszálás (pl. a német 
NBS, az ausztrál Schecker és Parchmann, 2006) a  természettudományos 
diszciplínák  különböző  formában  és  szinten  való  integrálása;  valamint  a 









A  természettudományos  oktatás  standardjaiban  a  kontextus  leggyak­
rabban olyan, a természettudományokhoz köthető nem tanórai szituációkat 
jelent, amelyekben a tartami dimenzió ismeretei megjelennek. Legtöbbször 














3.1.2. Az alkalmazás mint a tudás mûködtetésének egy szintje
Az oktatás gyakorlatában az alkalmazás általában a működés, a tudás esz­




dést  leggyakrabban  olyan  taxonómiákkal  írják  le,  melyekben  az  alkal­
mazás  (applying,  application)  önálló  tevékenységszint  (lásd  pl. Ander-
son és Krathwohl, 2001; Bloom, 1956; Madaus, Woods és Nuttal, 1973; 
Mullis, Martin, Ruddock, O’Sullivan és Preuschoff, 2009). Bloom (1956) 
alapműnek  tekintett,  átdolgozott  formában ma  is  használt  taxonómiájá­
nak  hierarchikus  rendszerében  az  alkalmazás  az  ismeretet  és  a megér­
tést  követő magasabb  tudásszint. Bloom  értelmezésében  az  alkalmazás 
absztrakciók használata egyedi és konkrét helyzetekben. Az absztrakciók 
lehetnek  általános  elképzelések,  eljárások  vagy  általánosított  módsze­
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rek  szabályai, műszaki  alapelvek,  elképzelések  és  elméletek. Anderson 
és Krathwohl  (2001)  szerint  az  alkalmazás  lényege  a  tanultak  haszná­
lata  modellek,  prezentációk,  interjúk  vagy  szimulációk  segítségével, 
illetve eljárások kivitelezése adott szituációban. Johnson és Fuller (2007) 
az  informatikaoktatás  céljait  leíró  hierarchikus  rendszerében  a  legegy­
szerűbb  szint  az emlékezik, megért, alkalmaz,  fölötte helyezkedik el  az 
elemez,  értékel,  alkot  szint,  a  hierarchia  csúcsán  pedig  a magas szintű 
alkalmazás (higher application) található. A 2007­es TIMSS vizsgálat az 
alkalmazást olyan tevékenységekkel azonosítja, mint a hasonlóságok és 
különbségek  felfedezése,  osztályozás, modellhasználat,  összekapcsolás, 
információértelmezés,  megoldáskeresés,  magyarázat  (Mullis,  Martin, 
Ruddock, O’Sullivan, Arora és Eberber, 2005).














3.1.3. A tudás transzferálása
Az  iskolában  elsajátított  tudás  minőségének  próbája  az,  hogy  mennyi­
ben  transzferálható   a mindennapi életbe, mennyiben segíti  elő az egyén 
érvényesülését (Csapó, 1999). Hazai és nemzetközi mérések is igazolják, 
hogy jelentős a lemaradásunk ezeken a területeken, a tanulók egy részének 
komoly problémát  okoz  a  természettudományos órákon  elsajátított  tudás 
hétköznapi  szituációkban  való  alkalmazása  (Csapó és B. Németh,  1995;  
B. Németh, 1998; 2013).
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A tudás alkalmazhatóságának nehézségei a pszichológiai vizsgálatok 
szerint  jórészt  a  tanulás  szituatív  jellegéből  adódnak  (pl.  Butterworth, 






transzferálása  során  fel  kell  ismerniük  a  feladatok,  a  szituációk közötti 
hasonlóságokat és különbségeket. Ezzel magyarázható az a gyakori jelen­






A  transzfer  pedagógiai  kontextusban  a  tudásnak  egy  területről  egy 
másik  területre  való  átvitelét  jelenti,  két  tanulási  helyzet,  két  tudásterü­
let  összekapcsolását;  egy  adott  kontextusban megértett  tudás  alkalmazá­
sát  egy másik  helyzetben  (Alexander és Murphy,  1999; magyar  nyelven 










fer  létezésében). A kognitív  pszichológiai  kutatások  azonban kimutatták, 
hogy  az  elsajátított  tudásunk  erősen  kontextusfüggő,  és  a  transzfer  nem 
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A  szakirodalom  ennek  jellemzésére  különböző  transzfertávolságokat 
fogalmazott meg (lásd Molnár, 2006). A tanulási és az új szituáció közötti 











hogy  egy  megtanult  szabályt,  összefüggést  vagy  algoritmust  kell  alkal­
mazni konkrét esetekben, feladatokban. A kontextus transzferjére példa a 
tantárgyi  ismeretek  felhasználása nem  tanórai környezetben  (pl.  szakkör, 
projektfeladat, erdei iskola). Közeli transzferként értelmezhető, amikor egy 
tantárgyon belül kell  alkalmazni  a megszerzett  tudást. A közeli  transzfer 
esetében  a  tanulási  és  az  alkalmazási  szituáció  nagymértékben  hasonlít; 
szembeötlő,  több vonatkozásban  is megegyező paraméterekkel  rendelke­





A  transzferfolyamatok  a  tudásátvitelben  szereplő  tudástípusok  szerint 
is csoportosíthatók (Haskell, 2001; idézi Molnár, 2006): (1) deklaratívból 
deklaratívba  (meglévő  ismereteink  segítik  vagy gátolják  az  új  ismeretek 
elsajátítását);  (2)  procedurálisból procedurálisba  (egy  képességterületen 
elsajátított tudás alkalmazása egy másik képességterületen); (3) deklaratív-
ból procedurálisba (elméleti ismeretek felhasználása egy tevékenységben); 










A  tudás alkalmazásának  további  tényezője az egyéni  tudás minősége.  




A  transzfer  a  tanulás  alapvető  összetevője,  ami  nem  jelentkezik  tör­
vényszerűen,  ugyanakkor  tanítható,  fejleszthető  (lásd  pl. Klauer,  1989). 
Az oktatás egyik feladata a tudásátvitel elősegítése, mely a gondolkodási 
készségek  esetében  a  műveletek  dekontextualizálásával  valósítható  meg 
(Csapó, 2001). A deklaratív tudás esetében fontos az egyéni tapasztalatok 





3.1.4. A kontextus szerepe a tudás alkalmazásában
Az alkalmazást nagymértékben befolyásolják a feladat jellemzői és az a szi­
tuáció,  kontextus,  amelyben  a  feladat  megjelenik,  ezért  az  alkalmazható 
tudás  értékeléséhez  szükséges  a  kontextus  jellemzése,  leírása.  A  kontex­
tus értelmezése a különböző tudományterületeken igen eltérő (Butterworth, 
1993; Goldman, 1995; Grondin, 2002; Roazzi és Bryant, 1993). A természet­
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A  kontextus  a  nemzeti  standardokban  és  a  nemzetközi  felmérések 
elméleti  kereteiben  legtöbbször  implicit  jelentéstartalommal használt  jel­
zős szerkezetek, ellentétpárok formájában jelenik meg. Ilyenek például az 
„ismert–ismeretlen / új”; „iskolai–iskolán kívüli”, vagy „tudományos–élet­
szerű /valós / realisztikus ” kifejezések. A kontextus részletesebb jellemzé­
sére először a PISA programban került sor. 
A PISA az egyén és a közösség életében fontos szerepet játszó feladat­
környezetben  vizsgálja  a  természettudományos  kompetenciák  működését.  






kidolgozásakor  a  tudás  transzferálásának  távolságát  vettük  alapul.  (3.1. 
ábra).  Az  iskolai  kontextusban  a  közeli  és  a  közepes  transzfer  formáit 
különböztettük meg: a  tudás alkalmazását  (1) adott  tantárgy más  témájá­




A tudás alkalmazásának kontextusai
Realisztikusnak tekintjük azokat a jelenségeket, eseményeket, kérdése­
ket,  problémákat, melyek  értelmezése  és megoldása  különböző megfon­








Személyes (egyéni, családi, kortárs)
Társadalmi (közösségi)
Globális (élet a világban)
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A személyes kontextust a tanuló közvetlen környezetében, a személyes és 






3.2. A tudásalkalmazás iskolai fejlesztésének lehetôségei 
különbözô tartalmi területeken és kontextusokban
Az iskola nagy tehetetlenségű, de nem statikus rendszer. Változó környe­
zetben  előbb­utóbb  az  iskola  is  változni  kényszerül,  jobb  esetben  együtt 
halad a változásokkal, vagy akár generálja a társadalmi adaptivitás növe­
kedését. A  jelenlegi  átmenetek  egyik  jellemzője,  hogy  az  információs  és 





ronikus  információk  nagyobb  tanulói  érdeklődésre  számíthatnak,  kitágul 
a  tanulás  időhorizontja,  felelevenítve  a  régmúlt  eseményeit,  naprakészen 










A  köznevelés  első  éveiben  a  természettudományos  nevelés  integrált 
formában  valósul  meg.  A  környezetismeret  és  természetismeret  tantár­
gyak  lehetőséget  adnak  egy­egy  téma  többoldalú  vizsgálatára,  fokozatos 
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elmélyítésére és  a mindennapi  alkalmazáshoz való közelítésre. A  tanulás 
során  fontos  a  kíváncsiság  felébresztése, megőrzése,  a  kutatási  késztetés 
felhasználása  a  természettudományos  vizsgálatok  módszereinek  elsajátí­
tásához. A  természeti  jelenségek,  objektumok  a maguk  komplexitásában 
jelenhetnek meg, kérdések megfogalmazására, elképzelések végiggondolá­
sára ösztönözve a gyerekeket. Erre akkor van több esély, ha maguk is része­





alapozottságot,  képes  legyen  saját  véleményét  érvekkel  alátámasztani  és 
vitákban ütköztetni más nézetekkel.
A  tudás  iskolai  kontextusbeli  alkalmazása magában  foglalja  a  tantár­
gyak  közötti  kapcsolatok  feltárását  és  felhasználását  is. Végső  soron  az 
egyén  belső  világa  az,  ahol  a  különféle  ismeretterületek  találkozhatnak, 
egymást  kiegészíthetik,  vagy  éppen  ellentmondásba  kerülhetnek. A  ter­
mészeti  jelenségek mennyiségi  viszonyai  a matematika  segítségével  ele­
mezhetők,  a  mindennapi  alkalmazást  a  technika  és  életvitel  keretében 
tanultak erősíthetik. A tudás tartósságát érzelmi motívumokkal, a magyar 








ban mindenki megtalálhatja  érdeklődésének,  igényének megfelelő  szere­
peket,  tanulási módokat. Alkalmazhatja meglévő  tudását  és  képességeit, 
kimenetként pedig rugalmasabb, adaptívabb tudásra tehet szert.
A természettudományos tudás alkalmazása trilaterális viszonyrendszer­
ként  is  értelmezhető,  amelynek  sarokpontjait  az  ember,  a  természet  és  a 
technológia  alkotja. Az  élek mentén olyan kapcsolódások  jelennek meg, 
mint  az  ember­természet,  ember­technológia,  technológia­természet,  de 
valójában a három dimenzió minden esetben kölcsönhatásban van egymás­
sal. Az emberrel kapcsolatos  tudásterületek fókuszában a  testi­lelki meg­








A  természet  egy másik  értelmezésben  (von Bertalanffy,  1968)  hierar­
chikus komponensrendszer, amelyet a szerveződési szintek egymásba épü­
lése  jellemez. A szintek közötti  átmenet új mozgásformákat,  rendszerjel­
lemzőket generál; legösszetettebb szint az élet, amelyet önmagában is több 
szerveződési  szint  alkot,  egészen  az  értelem  megjelenéséig.  Egy  maga­
sabb szinten megfigyelt jelenség magyarázata visszavezethető alacsonyabb 
szintű  rendszerekre,  ennek  indokoltsága  és  mélysége  az  adott  probléma 
jellegétől  és  a  megoldással  szemben  támasztott  követelményektől  függ.  




Az  egyes  témák,  tantárgyak  közötti  kapcsolatteremtés  a  természettu­






szettudományos  témákon  belüli  kapcsolatteremtésnek  kedvez  a  koncent­
rikus vagy a spirális tantervi építkezés, és ezt szolgálják a kereszttantervi 
célok, fejlesztési feladatok is.





















A becslés és mérés  képességének  fejlesztésében  a  környezetismeret,  
a  matematika,  valamint  a  technika  és  életvitel  tantárgyak  működhetnek 




a  gyakorlatban. A  tömeg  ezen  a  szinten  nem különül  el  a  súly  fogalmá­
tól, utóbbi a hétköznapokban mint testsúly, a tárgyak súlya vagy a vásárolt 
árucikkek súlya kerülhet elő. A matematikai ismeretek segíthetnek a nagy­
ságrendek  elkülönítésében,  a  sorozatok  képzésében  vagy  az  összeadódó 
és kiegyenlítődő mennyiségek közötti különbség megértésében. A sűrűség 
fogalma  az  érzékelés  és  összehasonlítás  felől  közelíthető  (pl.  az  otthoni 
anyagokból  különféle  arányú  keverékek  előállításával  megfigyelhető  a 
sűrűség változása). 
A halmazállapotokat elsősorban  a  víz  különféle  előfordulásainak  és 
állapotváltozásainak  megfigyelésével  vizsgálhatjuk.  Mivel  elsősorban 
folyékony  állapotú  vízzel  találkozhatunk,  különösen  érdekesek  lehetnek 
a  jég és a gőz mindennapi életben való megjelenései. A technika és élet­
vitel tantárgy keretében például az élelmiszerek fagyasztva tárolását vagy 
a  főzést,  a  gőzzel  történő  tisztítást,  vasalást  beszélhetjük meg. A  gyere­
kek  értelmezhetik  ezeket  a  változásokat,  felszínre  hozva  naiv  elképzelé­
seiket, de a részecskemodell bevezetése is  lehetséges különféle szemcsés 
anyagokkal végzett gyakorlati foglalkozásokon. Az anyagátalakítási lehe­
tőségek között  a  technika  és  életvitel  órákon megjelenik  a  szilárd  testek 





dással, matematikai  reprezentációval  lehet  elemezni. A magyar  nyelv  és 
irodalom tantárgyban is megjelenik a víz mint a versek, mesék témája, a 




























Az élelmiszerek, ételek  nem  csak  a  táplálkozási  szükségletünket  
elégítik  ki,  az  étkezési  kultúra  adott  fokán  érzékszervi  és  esztétikai 
élményt is nyújtanak. A különféle népek konyhájában az alapanyagok és 
ételkészítési eljárások, ízek és látványok sokféleségét lehet megcsodálni. 




san alakíthatók. A  történelem,  társadalmi és  állampolgári  ismeretek  tan­
órákon  is  szerepelhetnek  az  étkezési  szokások,  hagyományok,  szó  lehet 





eredetét,  csoportokat  képezhetnek,  szempontokat  állíthatnak  fel  például 
az  egészséges  és  kevésbé  egészséges  ételek  besorolására.  Fontos,  hogy 
megismerkedjenek a fogyaszthatóság és az eltarthatóság fogalmával, azok 







A kölcsönhatások  világát  elsőként  a  mozgások  vizsgálatával  fedez­
hetik fel a tanulók. Ehhez szükségük van a mennyiségi szemlélet erősíté­
sére, a matematikai gondolkodás fejlesztésére. Besorolásokat végezhetnek  
például  a  hely­  vagy  helyzetváltoztató  mozgások  halmazába,  sorozatot 
képezhetnek  a mozgó  dolgok  sebességét  alapul  véve.  Pontosítaniuk  kell 
az időről alkotott elképzeléseiket, összekapcsolniuk a pontos mérés szük­
ségességét  és  eszközét.  A  mozgásjelenségek  iskolai  környezetben  zajló 
megfigyelése ebben az életkorban is lehet többszempontú, egyszerű mecha­








a  fogalomkörbe  tartozó mindennapi  tapasztalatokkal. Az  égés  felől  való 
közelítés  segíthet  a  tüzelőanyagok  energiahordozóként  való  értelmezésé­
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ben; a munkavégzéssel való összefüggést az elektromosság alapján  lehet 
bemutatni. A  mennyiségi  szemléletet  fejlesztheti,  ha  a  tanulók  arányos­




téneti  vonatkozásokat  a  történelem,  a  gyakorlati  kérdéseket  a  technika  
tantárgyban vizsgálhatják.
3.2.2. Élô rendszerek










mellett  fontos  az  élet  védelméről  való  gondolkodás.  Ehhez  az  életviteli 









tázat  jellemzőit  lehet azonosítani, növénycsoportokhoz  rendelni. A növé­
nyi eredetű anyagok kémiai szempontból  is csoportosíthatók, ennek egy­
szerűbb esete pl. a gyümölcsök és zöldségek édes  íz, azaz cukortartalom 
szerinti  osztályozása. Az  élet  szerveződési  szintekben  való megjelenését 
az  egyed  és  az  életközösség  megkülönböztetésével  lehet  megvilágítani.  











akár  iskolai  környezetben  is  tartható. A  testszimmetria  viszonyaiban  itt 
már  a  kétoldali  részarányosság  a  jellemző,  a  testtájak  tagozódásában  is 
sok a közös vonás. Az állatok csoportokba való sorolását a külső bélyegek 
alapján végzik  a  tanulók,  de már  itt  is  felhívható  a figyelmük  az  olyan 
apróbb  formai  elemekre,  mint  például  a  fogazat  vagy  az  ujjak,  végta­
gok és azok módosulásai. Mivel nehezen szerezhető elegendő közvetlen 
tapasztalat, különös jelentősége van az állatábrázolások megismerésének, 










Az ember  természettudományi  szempontú  vizsgálata  ebben  az  idő­
szakban alapvetően a biológiai  felépítés  és  az  életfolyamatok vizsgálatát 






dául  a  rasszok  különbözősége  ellenére  fennálló  lényegi  azonosság,  vagy 
a  saját  testkép,  a  divatok  által  befolyásolt  ideálok  problémája. A  rajz  és 
vizuális  kultúra  keretében  megismert  emberábrázolásokon  megfigyelhe­
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tőek  a  különféle  testtartási  jellegzetességek,  de  ilyen  fotókat,  videókat  a 



















területe a mentális, emocionális, szociális egészség. Ezt legjobban a rajz és 
vizuális kultúra, a médiaismeret által bemutatott, érzelmeket kifejező ábrá­
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tantárgyak  keretében  vizsgálhatók. Az  élőlények  csoportokba  sorolása,  a 
közöttük lévő (pl. táplálkozási) kapcsolatok felismerése fejleszti a matema­
tikai gondolkodást, a halmazok és a relációk kezelési képességét is. Ehhez 
a  témakörhöz  kapcsolódik  a  környezet­  és  természetvédelem  szerepének, 
szükségességének megértése, ami tantárgyközi feladatként a tanulás minden 
színterén megjelenik;  érzelmi motívumok  kapcsolódnak  hozzá,  például  a 
rajz és vizuális kultúra vagy a magyar irodalom tantárgyak részeként.
3.2.3. Föld és a világegyetem




tozó  táj,  az épített környezet,  a kultúrtájak  jellegzetességei  társadalomis­




könyök,  láb,  lépés)  is  használhatók,  ezek  nagysága,  eltérései  a  biológiai 
tudást  alkalmazva  érthetők  meg. Az  adatokban  felismerhetők  a  rész  és 





Az időbeli tájékozódás  fontos gyakorlati készség, a napi ciklusok, az 





A földfelszín megismerése  a  felépítő  anyagok csoportosításával kez­
dődhet, ezek biológiai módosítása is közrejátszik a talajképződés folyama­
tában. A mikrobiális talajélet nem nyilvánvaló tény a gyerekek számára, de 
analógiás gondolkodással,  például  a  tej  savanyodásának vagy  a gyümöl­




























A bolygónk és a világegyetem megismerése a térbeli képzetek bővíté­
sét igényli. Ehhez szükséges a matematikai gondolkodás, a nagyságrendek, 
a rész és egész, a hierarchikus viszonyok alapszintű ismerete. A nagyság­
rendek    átszámított  méretskálával  érzékeltethetőek,  elméletben  ez mate­
matikai,  gyakorlatban  némi  technikai  tudással  készíthető  el. A  gyerekek 
számára nehézséget okoz az égitestek valós mozgásának elképzelése, ami 
akár  szerepjátékként  el  is  játszható. Ehhez kapcsolható  a  látszólagos  égi 
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A természet és a társadalom  viszonyának  vizsgálata  olyan  fizikai, 
kémiai,  biológiai  alapismeretek  alkalmazására  kínál  lehetőséget,  mint  a 
légszennyező gázok, porok, a vízminőséget befolyásoló  tényezők vagy a 
biológiai lebomlás folyamata. Ezekhez kapcsolhatók a technika és életvitel 
tanulásakor  is megismert gazdasági  tevékenységek,  a közlekedés,  építés, 
fűtés,  anyagmegmunkálás. A  történelem,  társadalomismeret  és  állampol­
gári  ismeretek  tantárgy  a  tevékenységek,  a  foglalkozások  és  az  életmód 
felől közelíthet ehhez a kérdéshez. Személyes szinten a környezetkímélő, 
egészséges életmód, társadalmi szinten a fenntarthatóság felé nyithatók ki 



















kevésbé  uniformizált  és  strukturált  élettér,  addig  a  gyerekek mindennapi 
környezete jóval több szintet és színteret foglalhat magába. A szociokultu­
rális háttér különbségei ezen az áttételen keresztül is okozhatják a tanulói 
teljesítményben  megfigyelhető  jelentős  eltéréseket.  Egyesek  számára  az 
alapvető szükségletek kielégítése sem mindig biztosított, míg mások szá­
mára  a  luxus  is megszokott. Vannak,  akik  sosem  léptek  ki  a  lakóhelyük 
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meghatározott körzetéből, mások a nyári szünetben távoli tájakkal is meg­
ismerkedhetnek.  Nyilvánvaló,  hogy  efféle  szélsőségek  miatt  a  gyerekek 
















Az étkezés  mint  biológiai  szükséglet  kétségkívül  az  ember  szükségleti 
hierarchiájának  alapeleme.  A  létfenntartáshoz  szükséges  minimumtól  a 
konyhaművészetig  terjedő  skálán  a  mindennapi  ételeink,  étkezéseink  is 
elhelyezhetők, beágyazva a család, a nemzet étkezési kultúrájába és beha­












hatnak  tanulási  szituációkkal.  Ilyen  lehetőség  a  háztartás  energiafelhasz­
nálásának  vizsgálata;  olyan  alapfogalmak  tisztázása,  mint  például  ener­


































vagy  a  közösségi  közlekedés  további  lehetőségeket  rejt  (pl.  a  gyorsulás­
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A természeti környezet  mint  tapasztalati  kontextus  egyre  kevésbé 
tekinthető alapértelmezettnek, de bizonyos elemei még a városi környe­
zetben  is megfigyelhetők.  Figyelemmel  lehet  kísérni  a  köztéri  növény­
zetet,  a  fák  évszakos  változásait,  elemezhetők  a  változások  időjárási 
tényezői vagy biológiai  következményei. Ha nem  is mindennapos gya­








Ha  a  sport  fogalma  alatt  a  rendszeresen  űzött,  formalizált  sportágakat  
értjük,  akkor  azok  népszerűségétől  vagy  elérhetőségétől  függően  lehet 
szűkebb vagy tágabb az érintettek köre. Másféle tapasztalati és alkalmazói 
kör az aktív sportolóké. Nézőként  jóval  többen rendelkezhetnek  ismere­
tekkel az egyes sportágakról,  sőt ma már a számítógépes  játékok között 









latokra  tehetünk  szert, megismerkedhetünk akár  távoli  tájakkal,  életkö­
zösségekkel is, találkozhatunk a megszokottól eltérő épített környezettel. 
Ezek az élmények meg  is oszthatók, az utazó elmesélheti  tapasztalatait 











a  gyerekeket,  ezt  a  tudást  is  alkalmazhatják  a  tanulás  során. A  termé­
szetjárás mint alkalmazási kontextus alapozható az egészséges életmód  
gyakorlati megvalósítása, a rendszeresség, a megfelelő terhelés, az éle­
lem  vagy  felszerelés  és  ruházat  összeállítása  biológiai,  kémiai,  fizikai 
ismeretekre.
A barkácsolás,  a  kreatív  otthoni  alkotómunka,  a  lakberendezés,  
szépítés a család közös  tevékenysége  lehet. A gyerekek sok  tapasztalatot 
szerezhetnek az anyagok sokféleségéről, alakítási lehetőségeiről, így moti­
válttá válnak a további vizsgálatokra is. A kémiai és fizikai tulajdonságok 






A kertművelés és állattartás  kisebb vidéki  településeken ma  is  jel­
lemző,  de  így  sem  tekinthető  általánosan  ismert  kontextusterületnek.  
Az asztalunkra kerülő gyümölcsök, zöldségek, állati eredetű élelmiszerek 
mint biológiai objektumok is vizsgálhatók, érdekes lehet az összetételük, 






lei elmondása alapján  ismerte meg ezeket. Ez a  tanulási  forma, a  szülők 
munkájának  megfigyelése,  a  fokozatos  bekapcsolódás  lehetett  az  embe­
riség  legősibb  tanulási  formája. A mai munkakörnyezetek  igen  sokfélék,  
egy­egy területen viszonylag kevesen dolgoznak, de jó néhánnyal megis­
merkedhetnek a tanulók akár csoportos üzemlátogatásokkal vagy közvetve, 
fotók,  filmek  és  beszámolók  alapján  ezek  közül. Találkozhatnak  érdekes 
anyagokkal,  gépekkel  és  eljárásokkal, melyekhez  számos  fizikai,  kémiai 
vagy biológiai ismeret kapcsolható. Az ismeretek akkor is alkalmazhatók 
lesznek, ha később a szaktudásukat ilyen irányba fejlesztik.
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3.2.4.3. Autentikus és nem autentikus kontextusok
A realisztikus kontextusbeli alkalmazás esetében akkor beszélhetünk auten-
tikus szituációról, ha azzal kapcsolatban a tanulók rendelkeznek valamiféle 
személyes  tapasztalattal,  saját  életükben  átélt  élménnyel.  Ezek  elsősorban 
személyesek, a közvetlen környezethez, tipikus élethelyzetekhez kapcsolód­


















lók  jövőorientáltságát. Nyitott  gondolkodást  kell  kialakítani,  amely képes 
befogadni az új kutatási eredményeket és a tudomány részeként értelmezi 
a modellek cserélődését. Nem  lezárt  tudásrendszert kell  átadni a  tanulók­
nak, hanem a kutatás folyamatát kell velük megismertetni, érzékeltetve azo­
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kat a „forró pontokat”, amelyeken új eredmények várhatók. A jövőre való 









































alapján  személyes  életmódjukat  alakíthatják,  felelős  döntéseket  hozhatnak.  
A problémák  felismerése mellett  fontos  a  pozitív  szemlélet,  az  egyén  cse­
lekvési  lehetőségében való hit  és  a  társadalmi  rendszerekbe vetett bizalom 
is. Iskolai kontextusban ezek a kérdések megjelenhetnek a történelem, a tár­
sadalmi  és  állampolgári  ismeretek,  az  etika,  erkölcstan  tantárgyakban,  de 
a művészeti  tárgyak, az  irodalom, a  rajz és vizuális kultúra  felől  is kaphat 
érzelmi megerősítést a társadalomorientált természettudományos nevelés.
3.3. A tudásalkalmazás online mérése  
különbözô kontextusokban
A tudásalkalmazást olyan feladatokkal mérjük, amelyek nem az iskolában 
tanultak  reprodukálását kérik,  hanem a  tanulók  számára újszerűek, meg­
oldásukhoz  a  tudás  aktiválása  és  adaptálása  szükséges. A  tudásalkalma­
zás online mérésében használt  feladatok  típusait  ebben  az  alfejezetben  a 
3.1. ábra felosztását követve, kontextusok szerint tárgyaljuk.
3.3.1. Iskolai kontextusok
Iskolai  kontextusban  az  alkalmazás  szorosan  kötődik  a  tananyag  által 
körülhatárolt tartalmakhoz. Az alkalmazás  a tantárgyi tudásszintmérésben 
megszokott  feladattípusokkal  mérhető. A  feladatok  követik  a  természet­













Az A3. feladatban  az  időjárási  elemek  tulajdonságainak  vizsgálatára 








Számos  lehetőség  van  a  természettudományos  diszciplínák közötti 
tudástranszfer mérésére  is. A fizika  és  a  kémia  által  leírt  törvényszerű­
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A  természettudományok más nem természettudományos diszciplínák 
közül  legtermészetesebben  a matematikához  kapcsolódnak. A  természeti 
jelenségek  modellezése,  a  mennyiségi  viszonyok  elemzése  a  matema­




nyiségek  közötti  összefüggések meghatározása,  különböző mennyiségek 
kiszámítása, adatsorok elemzése, adatok ábrázolása, extrapoláció). Mate­
matikai készségek alkalmazására mutat példát földrajzi témákban az A10. 
és az A11. feladat.
3.3.2. Realisztikus kontextusok
A tudás realisztikus kontextusban való alkalmazásához az akadémikus ter­
mészettudományos  és  a  hétköznapi  gondolkodás  összekapcsolása  szük­









A  tudásreprezentációban  gyakran  elkülönül  a  hétköznapi  és  az  iskolai 
tudás; ugyanahhoz a kifejezéshez más jelentés kapcsolódik a hétközna pok­
ban és más a tudományos szaknyelvben (pl. a virág a kertben egy virágos 




A  társadalmi  igényeket  képviselő  tudásalkalmazás  olyan  feladatokkal 
mérhető,  melyekben  a  természettudományokhoz,  technikához  köthető 
jelenségeket kell értelmezni, hétköznapi szituációkba ágyazott problémá­
kat megoldani. Gyakoriak a természettudományokat és más tudományterü­











A  személyes  kontextust  a  tanuló  szempontjából  releváns,  a  közvetlen 
környezetében,  a  személyes  és  családi  életében,  kortárs  kapcsolataiban 
jellemző, megtapasztalható  szituációk  adják. A  tanulóknak  olyan  felada­
tokat kell megoldaniuk, olyan kérdésekre kell válaszokat, magyarázatokat 
adniuk,  amilyenekkel  a mindennapi  életükben már nagy valószínűséggel 
találkoztak. A  természettudományok  tanulásának  kezdeti  szakaszában  is 
szerezhetnek olyan tudományos ismereteket, példák segítségével felismer­
hetnek  olyan  alapvető  összefüggéseket,  amelyek  megalapozzák  a  tudo­
mány, társadalom és a technika kapcsolatáról szerzett tudásukat.
A  mindennapi  tevékenységek  számtalan  szituációt  szolgáltatnak  a 
tudás  személyes  kontextusban  való  alkalmazásának méréséhez. Már  egy 




tartása biológiai, kémiai ismereteket is igényel (A14. és A15. feladat).
A12. feladat 
































kapcsolat;  az  egyén  felelőssége  önmaga  és  társai  egészségéért;  a  jelen 
hatása a jövőre: a mindennapi életvezetés, az életmód és a későbbi egész­
ségi állapot, életkilátás közötti összefüggés.
Ebben  az  életkori  szakaszban  is  autentikus  a  közvetlen  természeti  és 






tevékenység,  közlekedés,  fák  kivágása,  természetes  vizek  szennyezése). 
A  környezetvédelmi  témában  vizsgálhatjuk  például  annak  megértését, 
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talati  tudásra  alapozva  kérhetjük  a  lebomló  és  a  nem  lebomló műanya­
gok használatával kapcsolatos környezetvédelmi, társadalmi és gazdasági 
szempontok megfogalmazását. A felsorakoztatott érvek és ellenérvek képet 
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adnak a tanuló tájékozottságáról, ismereteiről, természettudományos gon­







az  információk,  adatok  elemzése,  a  döntéshozás,  a megoldási  lehető­
ségek  közötti  választás  (A23. feladat)  és  annak  indoklása.  Ilyen  hét­
köznapi  probléma  jelenik meg  az A24. feladatban  is,  amely  a  közle­
kedéstervezés bonyolult témája kapcsán mutat példát társadalmi szintű 
kérdések  vizsgálatára. A  felmerülő  költségek  kiszámításához  a  mate­
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A24. feladat 
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3.3.2.3. Globális kontextus
Az  1−6.  évfolyamok  környezet­,  illetve  természetismeret  tananyagá­
ban  a  közvetlen  környezetet  érintő  kérdések  (pl.  a  természet,  helyi  ter­
mészeti  értékek  védelme,  káros  anyagok  kibocsátása  a  közlekedés­
ben,  az  energiatermelésben,  a  mezőgazdasági  és  ipari  termelésben) 
mellett  jelen  vannak  olyan  globális  problémák  is,  mint  például  járvá­
nyok,  fertőző  betegségek  terjedése,  megújuló  és  nem  megújuló  termé­












Az  1−2.  évfolyamon  a  globális  problémákhoz  közvetetten  kapcso­
lódó  néhány  egyszerű  kérdést  tehetünk  fel.  Például  kérhetjük  az  ivóvíz­
zel  (A25. feladat)  való  takarékoskodás módjainak  ismeretét. Később  sor 
kerülhet valamivel bonyolultabb, a közvetlen környezetben nem feltétlenül 
megtapasztalható  környezetvédelmi  problémákhoz  kapcsolható  feladatok 
A25. feladat
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megoldására  (A26. feladat).  Például:  a  zajszennyezés;  az  élővizek  és  a 






3.4. A tudásalkalmazás online mérése különbözô  
életkori szakaszokban
A  természettudományok  tanulása  során  a  tanulók  ismereteinek  bővü­
lésével  a  tapasztalatokból  származó  tudás,  a  naiv  elméletek  fokozatosan 
alakulnak  át  tudományos  ismeretekké  (Nagy L.-né,  1999; Korom,  2005; 
Adorjánné, Makádi, Nagy L.-né, Radnóti és Wagner, 2014). A fogalmi vál­
tás  kijelöli  az  alkalmazható  tudás  elsajátításának  és mérésének  lehetősé­
geit is. A tanulókat lépésről lépésre vezethetjük rá arra, hogy felfedezzék 








való  ismerkedésben,  azok megszerettetésében és  a  tudás  alkalmazásának 
mérésében felhasználhatjuk a mondókákat, meséket, rajzfilmeket, később 
ezeket  a  filmek,  sci­fik  valóságos  és  elképzelt  szereplői,  történetei  vált­
ják fel. Míg a tanulás kezdetén konkrét dolgokra, jelenségekre vonatkozó 
döntéseket  (pl.  egy  tevékenység  végrehajtásához  szükséges  eszköz  kivá­
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az életkorral a  szaktudományos  ismeret, hogyan bontakoznak ki a  folya­
matok  közötti  összefüggések,  hogyan  változik  a  feladatok  komplexitása.  
Az élettelen rendszerek  tartalmi  területen  az  anyagok  tulajdonságai,  a 
becslés, mérés, anyagok vizsgálata, a keverékek szétválasztása, a mozgás 
és kölcsönhatás  témaköröket választottuk ki. Az élő rendszerek  tartalmi 
terület példái az életfeltételek, az életközösségek, az ember teste és egész­
sége témakörökhöz kapcsolódnak, míg a föld és a világegyetem tartalmi 
területen  a  tájékozódás  az  időben  és  a  térben,  valamint  a  bolygónk  és  a 
világegyetem tartalmi elemei köré szerveződnek.
3.4.1. A természettudományos tudás alkalmazásának mérése  
az 1−2. évfolyamon
3.4.1.1. Élettelen rendszerek
a tárgyak anyaga, az anyagok érzékelhető, megtapasztalható tulajdonságai 
és a  tárgyak  rendeltetése,  funkciója közötti összefüggés már az 1–2. évfo­
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A29. feladat
Már  az  1–2.  évfolyamon  kérhetjük  becslések, egyszerű mérések 
elvégzését, az adott  feladatnak megfelelő módszer, eszköz kiválasztását. 
A gyermekek már  egészen kis  korban végeznek becsléseket,  illetve  tár­
gyak méretének az összehasonlítását, melyhez a saját testük és a környező 
tárgyak  adnak  kiindulási  alapot.  Például:  megbecsülik,  majd  a  gyakor­




gással  kapcsolatos,  könnyen  értelmezhető  távolságok,  például  a  lépés. 









mérést, míg  ha  lelépjük  a  távolságot,  az  eredmény  függ  a mérést  végző 
ember testi adottságaitól. A mérésnél a hétköznapi életben és a tudomány­
ban  egyaránt  fontos  az  egység  célszerű  megválasztása  (A30. feladat).  
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kel  (A33. feladat). A  gyermekek már  ebben  a  korban  tapasztalják,  hogy 
A33. feladat

































kiemelkedő  jelentőségű  a megfigyelés  pontossága,  a megfigyelőképesség  
fejlesztése. Ezt ellenőrzi az A39. feladat.
A36. feladat




A  természettudományos  nevelés  fontos  része  az  ember  testfelépítésé­
nek,  a  szervek működésének megismerése,  a környezet,  az  életvitel  és  a 
betegségek közötti összefüggésrendszer feltárása, ezáltal olyan szokásrend­
szer és életmód kialakítása, amely az egészség megőrzését támogatja.
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Az egészség témaköréhez szervesen hozzátartozik a balesetmegelőzés 
és  a  személyes  biztonság  szabályainak  ismerete,  alkalmazása. Az  A41. 
feladat azt méri, hogy  tudja­e a  tanuló, kihez kell  fordulni  segítségért  a 
különböző  élethelyzetekben. A  feladat megoldását  szituációs  játékokkal 
tehetjük élvezetesebbé.
A41. feladat
3.4.1.3. Föld és a világegyetem






A  térbeli  intelligencia  fejlesztése  az  iskolai  tanulmányok  kezdetén  a 
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A43. feladat
A  téri  tájékozódás  képessége  szorosan összekapcsolódik  a megfigyelés 
pontosságával. Az A44. feladat azt a tapasztalati tudást ellenőrzi, miként vál­
tozik az objektumról szerzett kép a megfigyelő távolságának függvényében.
Bolygónk  természeti  jelenségei  közül  az  időjárásról  van  a  legtöbb 
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3.4.2. A természettudományos tudás alkalmazásának mérése  
a 3−4. évfolyamon
3.4.2.1. Élettelen rendszerek
Az anyagok tulajdonságai  kapcsán  az  előző  életkori  szakaszhoz  hason­
lóan vizsgálható annak felismerése, hogy a mindennapi használati tárgyakat  
a  funkciójuknak  megfelelő  anyagból  készítik.  Az  anyagi  tulajdonságok 
köre  azonban  bővül,  a  konkrét,  megtapasztalható  tulajdonságok  mel­
lett megjelenhetnek az anyagok kevésbé nyilvánvaló jellemzői, például a 
keménység  vagy  a  hővezetés,  hőszigetelés  (A46. feladat). Mivel  ugyan­
azon tárgy különböző anyagokból is készülhet, a feladatokban megjelenhet 
az  anyagi  tulajdonságokból  származó  előnyök,  hátrányok  összevetése  is  
(A47. feladat). Vizsgálható a célnak való megfelelés is.
A46. feladat 
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A47. feladat 





















befolyásoló  tényezők  tapasztalati  szintű  megnevezését. Az  A51. feladat 






















A  3–4.  évfolyamtól  lehetőség  van  arra,  hogy mérlegeljék  a  gyerekek 
a  fogyasztói  társadalom közkedvelt  termékei által közvetített üzeneteket. 
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A55. feladat
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A56. feladat
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A 9­10 éves gyerek térértelmezése elszakad a hétköznapi tapasztalatok­
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3.4.3. A természettudományos tudás alkalmazásának mérése  
az 5−6. évfolyamon
3.4.3.1. Élettelen rendszerek








B. Németh, Korom, Nagy L.-né, Kissné, Veres, Adorjánné, Makádi és Radnóti
186
A becslések, mérések, anyagok vizsgálata  témakörben már  nemcsak 
egy  adott  mennyiség  mérése  és  a  szükséges  eszközök  kiválasztása  vár­
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A67. feladat 





gravitációs kölcsönhatás  jelenségét  új  kontextusban kéri,  a megoldást  az 
arányossági gondolkodás segíti.
A68. feladat
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Az  általános  iskolai  biológiatanítás  fontos  feladata  az  életközösségek 
tipikus fajain keresztül a hierarchikusan épülő fogalmi struktúra kialakítása, 
amely a megismert növényeket és állatokat  jellemzőik alapján törzsekbe, 
osztályokba  rendszerezi.  Ebben  az  életkori  sávban  a  tanulók már  ismer­
nek néhány rendszertani kategóriát. Tudásukat nemcsak az ismert fajokon 
keresztül ellenőrizhetjük, hanem úgy is, hogy ismeretlen élőlények beso­
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A  természettudományos  nevelés  fontos  eleme  a  környezet­szervezet­
életmód  összefüggéseinek  megismerése,  bizonyítása  konkrét  példákon 
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A tudatos vásárlóvá nevelés része az élelmiszerek ételcímkéinek értel­
mezése,  az  adalékanyagok  felismerése,  a  tápanyagok  összetevőinek,  
arányának,  energiatartalmának  megállapítása.  Az  ételcímkék  adatainak  
birtokában összehasonlíthatók a különböző élelmiszerek. Az eltérő tömegű 


















néhány óra elteltével  is biztosított  az  árnyék,  illetve az ablakok  tájolásából 
következtetünk arra, hogy melyik napszakban süt be a nap a szobába.
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A  tanulók  kognitív  fejlődése  lehetővé  teszi  a  természeti  törvények  
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A81. feladat
A  természettudományos  megismerés  része  az  adatok  gyűjtése,  rend­
szerezése,  az  adatsorok összevetése,  konvertálása,  ábrázolása. Az  adatok 










kozás  folyamata. A  természettudományos  világkép  formálásában  fontos 
szerepet kap a látszólagos ellentmondások feloldása, a jelenségek hátteré­
nek megértése.
Ez  a  témakör  számos  lehetőséget  kínál  a  folyamatok  modellezésére, 
melyet ebben az életkorban a tanulók nevelői iránymutatás mellett végez­
nek. A számítógép alkalmazása nemcsak az ismeretek feldolgozása, hanem 
ellenőrzése  során  is  kedvező  feltételeket  teremt  a modellezésre,  amit  az 
A83. feladat szemléltet.
A83. feladat
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